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Εφαρμογή της ολοκληρωμένης διδακτικής 
προσέγγισης στην εκμάθηση της γαλλικής ως ξένης  
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As it is known, the development of plurilingual and intercultural competences goes hand 
in hand with the development of positive attitudes towards languages and their speakers. 
Τhe valorisation of linguistic and cultural diversity guide to the establishment of 
democratic and inclusive societies that are based on social solidarity and mutual 
understanding. Such a quality education should take into account and exploit the linguistic 
and cultural capital of the students. The paper present didactic interventions, which took 
place in elementary schools of Thessaloniki, (Greece), which are based on the Integrated 
Didactics Approach described in the Framework of Reference for Pluralistic Approaches 
to Languages and Cultures (FREPA/CARAP, 2007) of the Council of Europe, in order to 
develop the learners’ linguistic competences and to exploit their linguistic repertoire for 
learning French as a foreign language.  
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1. Εισαγωγή  
 έρευνα που θα παρουσιαστεί σε αυτό το άρθρο αποτελεί μέρος ενός 
ευρύτερου  ερευνητικού προγράμματος το οποίο μελετά τις επιδράσεις των 
πλουραλιστικών προσεγγίσεων στη γλωσσική ιδιοποίηση και το οποίο 
πραγματοποιείται από την ερευνητική ομάδα PLURALITÉS82 του Τμήματος Γαλλικής 
Γλώσσας και Φιλολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης.  
Το αντικείμενο της έρευνας συνίσταται στη συνδυαστική εφαρμογή των 
Πλουραλιστικών Προσεγγίσεων (Αφύπνιση στις Γλώσσας, Διαπολιτισμική 
                                                 
82 Για περισσότερες πληροφορίες για την ερευνητική ομάδα ο αναγνώστης μπορεί να επισκεφθεί τον 
ιστότοπο http://pluralites.web.auth.gr/el/   
Η 
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Προσέγγιση, Ολοκληρωμένη Διδακτική Προσέγγιση, Αλληλοκατανόηση Συγγενών 
Γλωσσών) για το σχεδιασμό, την παραγωγή και την εφαρμογή δραστηριοτήτων οι 
οποίες έχουν ως στόχο να προωθήσουν την υιοθέτηση μιας πολυγλωσσικής και 
συμμετοχικής  Εκπαίδευσης (inclusive education), η οποία θα λαμβάνει υπόψη και θα 
αξιοποιεί το πολύγλωσσο επικοινωνιακό ρεπερτόριο των μαθητών. Η έρευνα 
πραγματοποιήθηκε σε πειραματικά νηπιαγωγεία της Θεσσαλονίκης, στο ιδιωτικό 
νηπιαγωγείο «Le petit La Salle», στο 2ο Δημοτικό σχολείο Θεσσαλονίκης, από την Α΄ 
έως την Στ΄ Δημοτικού και στο Αρσάκειο Δημοτικό σχολείο Θεσσαλονίκης, με τα 
οποία είχε υπογραφεί πρωτόκολλο συνεργασίας. Η διάρκεια του προγράμματος είναι 
τριετής (2014-2017) με δυνατότητα παράτασης για άλλα τρία έτη. Στην έρευνα 
συμμετείχαν οι δάσκαλοι και νηπιαγωγοί, οι μαθητές και οι ερευνητές83.  
 
2. Μεθοδολογία  
Η έρευνα περιλαμβάνει τρία στάδια: το σχεδιασμό, την παραγωγή και την εφαρμογή 
δραστηριοτήτων οι οποίες συνδυάζουν τις πλουραλιστικές προσεγγίσεις84, ενώ 
παράλληλα εφαρμόζονται δραστηριότητες αναστοχασμού  προκειμένου να 
ενεργοποιηθούν και να αναδυθούν οι κοινωνιογλωσσικές αναπαραστάσεις των 
μαθητών αναφορικά με τις διαγλωσσικές σχέσεις (interlanguage relations) και τις 
σχέσεις μεταξύ περισσότερων γλωσσών (translanguage relations). Η εφαρμογή των εν 
λόγω δραστηριοτήτων στοχεύει πρωτίστως στην ανάπτυξη των πολυγλωσσικών 
δεξιοτήτων των μαθητών. Είναι, εξάλλου, σαφές ότι η ανάπτυξη πολυγλωσσικών 
δεξιοτήτων στο πλαίσιο μιας συνεκτικής και συστημικής προσέγγισης συμβαδίζει με 
την ανάπτυξη θετικών στάσεων σε σχέση με τις γλώσσες και τους πολιτισμούς και 
προσφέρει τη δυνατότητα δημιουργίας πολλαπλών ταυτοτήτων (Castellotti & Moore, 
2005: 108).  
Τα μεθοδολογικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ενθαρρύνουν τις παρατηρήσεις 
των μαθητών ως προς τη λειτουργία διαφορετικών γλωσσών και τις σχέσεις που τις 
διέπουν, τη διάδραση μεταξύ των μαθητών ως προς τις εν λόγω παρατηρήσεις, και την 
επανεξέταση/αναθεώρηση των αρχικών τους συλλογισμών αλλά και των συλλογισμών 
των συμμαθητών τους (auto- και hetero-confrontations).  
Οι διδακτικές παρεμβάσεις ηχογραφήθηκαν και στη συνέχεια 
απομαγνητοφωνήθηκαν. Τα δεδομένα επεξεργάστηκαν με τη μέθοδο της ποιοτικής 
ανάλυσης προκειμένου να εξαχθούν σαφέστερα συμπεράσματα αναφορικά με τις 
κοινωνιογλωσσικές αναπαραστάσεις και τις γλωσσικές πρακτικές κατά τη διάρκεια 
αλλά και κατόπιν της εφαρμογής των πλουραλιστικών προσεγγίσεων. 
                                                 
83 Πρόκειται για φοιτήτριες του Π.Μ.Σ. Διδακτική των Γλωσσών και Νέες Τεχνολογίες στη Γλωσσική 
Επικοινωνία του Τμήματος Γαλλικής Γλώσσας και Φιλολογίας, Α.Π.Θ. και την επιστημονικά υπεύθυνη 
κα Ευαγγελία Μουσούρη. 
84 Πρόκειται για τις Πλουραλιστικές προσεγγίσεις οι οποίες ορίζονται από το Πλαίσιο Αναφοράς για τις 
Πλουραλιστικές Προσεγγίσεις των Γλωσσών και των Πολιτισμών (CARAP/FREPA, 2007) 
http://carap.ecml.at/CARAP/tabid/2332/language/en-GB/Default.aspx (προσπελάστηκε στις 
25/04/2015).  
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3. Κοινωνιογλωσσικό προφίλ των μαθητών  
Οι μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνα είναι μαθητές νηπιαγωγείου (5-6 ετών) και 
Δημοτικού σχολείου (6-12 ετών).  
Στις παρεμβάσεις Ολοκληρωμένης Διδακτικής Προσέγγισης που θα παρουσιαστούν 
στη συνέχεια το δείγμα αποτελείται από μαθητές Ε΄ Δημοτικού (10-11 ετών), 
δημόσιων και ιδιωτικών σχολείων.  
Όσον αφορά στις γλωσσικές τους επαφές, οι μαθητές βρίσκονται σε επαφή με την 
Αγγλική, τη Γαλλική και τη Γερμανική γλώσσα, είτε μέσω εκμάθησης των εν λόγω 
γλωσσών από τους ίδιους, είτε από τα μεγαλύτερα αδέλφια τους είτε από το ευρύτερο 
οικογενειακό τους περιβάλλον.  
Οι μαθητές παρακολουθούν μαθήματα Αγγλικών και Γαλλικών ή Γερμανικών σε 
σχολικό πλαίσιο ή και εκτός σχολικού πλαισίου, ενώ ορισμένοι βρίσκονται σε επαφή 
με τη Γαλλική ή τη Γερμανική γλώσσα μέσω εκμάθησης των εν λόγω γλωσσών από τα 
μεγαλύτερα αδέλφια τους, τους γονείς τους ή το ευρύτερο οικογενειακό τους 
περιβάλλον, όπως το δείχνει ο παρακάτω διάλογος85: 
 
Μ1: «Ξέρω Αγγλικά, Γερμανικά και λίγα Γαλλικά γιατί πάει η αδελφή μου».  
Ε: «Α, και από την αδελφή σου μαθαίνεις κι εσύ;»  
Μ1: «Ναι. Κάτι μαθαίνω». 
 
Ορισμένοι μαθητές έχουν, επίσης, ακούσματα της Ιταλικής, της Πορτογαλικής, της 
Ισπανικής, της Σερβικής, της Τουρκικής, της Αλβανικής, της Ρωσικής ή της Αρμενικής 
γλώσσας, λόγω εκμάθησης των εν λόγω γλωσσών από τους γονείς, από μεγαλύτερα 
αδέλφια, λόγω καταγωγής μελών της οικογένειάς τους από χώρες όπου ομιλούνται οι 
γλώσσες αυτές ή μέσω της επαφής τους με ομιλητές των εν λόγω γλωσσών. 
Αναφέρουμε χαρακτηριστικά τις παρακάτω μαρτυρίες παιδιών τα οποία δηλώνουν:  
 
Μ2: «Εγώ στη Χαλκιδική που έχω σπίτι, περνούσαν από κάτω κάθε μέρα κάτι Ρώσοι».  
Ε: «Που τα ακούς τα Βραζιλιάνικα;»  
Μ3: «Είχα πάει στη Χαλκιδική και έχω δει εκεί τουρίστες  και τους ακούω που μιλάνε».  
 
 
Πρόκειται, επίσης, για την περίπτωση μαθητών οι οποίοι έχουν μια γιαγιά Τουρκάλα 
ή Πορτογαλίδα ή ακόμη και νονά Αρμένια ή νταντά Αλβανίδα.  
 
Μ4: «Η γιαγιά μου μού μιλάει Βραζιλιάνικα».  
Ε: «Σου μιλάει Βραζιλιάνικα;»  
Μ3: «Ξέρει και Ελληνικά».  
Ε: «Ξέρεις με ποια άλλη γλώσσα μοιάζουν τα Βραζιλιάνικα;»  
Μ3: «Με τα Ιταλικά, με τα Πορτογαλέζικα».  
Ε: «Ναι, ναι, είναι η γλώσσα που μιλάνε στην Πορτογαλία». 
                                                 
85 Για την καταγραφή των μαρτυριών των μαθητών χρησιμοποιούμε το γράμμα «Μ» για να δηλώσουμε 
τη/τον μαθήτρια/μαθητή και τον αριθμό με τον οποίο την/τον έχουμε κωδικοποιήσει και το γράμμα «Ε» 
για να δηλώσουμε την ερευνήτρια η οποία πραγματοποίησε τις διδακτικές παρεμβάσεις. 
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Μ4: «Εγώ ακούω Αλβανικά από τη νταντά μου».  
Ε: «Ναι; Σου μιλάει Αλβανικά;»  
Μ4: «Ναι, αλλά δεν καταλαβαίνω».  
Ε: «Δεν πειράζει, ίσως σιγά-σιγά μάθεις».  
Μ5: «Εγώ ακούω Αρμένικα. Επειδή η νονά του αδελφού μου είναι από την Αρμενία». 
 
 
Κάποιοι μαθητές έχουν ακούσματα της Κινεζικής, της Αραβικής και της Καζακικής 
γλώσσας μέσω επαφής τους με τις εν λόγω γλώσσες από την τηλεόραση ή το Ιντερνέτ. 
Η παρακάτω διάδραση ανάμεσα στην ερευνήτρια και σε κάποιους μαθητές δείχνει 
αφενός την εξοικείωσή τους με τις γλώσσες, παρόλο που δεν μπορούν, λόγω του νέου 
της ηλικίας τους, να ονοματίσουν κάποιες από αυτές, και αφετέρου με τις χώρες από 
τις οποίες προέρχονται αυτές οι γλώσσες. Επιπλέον, διαφαίνεται επίσης η σημαντική 
συμβολή του διαδικτύου στη διατήρηση της επαφής των παιδιών με τις γλώσσες:  
 
Μ6: «Συριακά».  
Ε: «Που τα ακούς τα Συριακά;»  
Μ6: «Στην τηλεόραση».  
Μ7: «Εγώ ακούω Τούρκικα».  
Ε: «Που τα ακούς τα Τούρκικα;»  
Μ7: «Σε έργα στην τηλεόραση».  
Μ8: «Καζακστάνικα».  
Ε: «Που τη μιλάνε αυτή την γλώσσα;»  
Μ8: «Στο Καζακστάν».  
Ε: «Και που την άκουσες αυτή τη γλώσσα;»  
Μ8: «Στο Ίντερνετ»86. 
 
Θα πρέπει να επισημάνουμε την απουσία, μέσα στη συγκεκριμένη τάξη, παιδιών τα 
οποία προέρχονται από μετανάστευση. Τίθεται, επομένως εδώ, το ερώτημα κατά πόσον 
αυτή η έλλειψη επαφής με την πολυγλωσσία της μετανάστευσης συνιστά εμπόδιο στην 
πραγματοποίηση των δραστηριοτήτων και στην ανάπτυξη μιας πολυγλωσσικής 
συνείδησης. Ωστόσο, η υπόθεση που θα μπορούσαμε να κάνουμε και που μένει να 
επαληθευτεί, είναι ότι η παρουσία ομιλητών γλωσσών της μετανάστευσης θα ήταν 
ευεργετική για την ανάπτυξη της πολυγλωσσικής δεξιότητας των μαθητών. 
 
4. Οι διδακτικές παρεμβάσεις  
Οι διδακτικές παρεμβάσεις που παρουσιάζονται στη συνέχεια βασίζονται στην 
Ολοκληρωμένη Διδακτική Προσέγγιση του Πλαισίου για τις Πλουραλιστικές 
προσεγγίσεις των Γλωσσών και των Πολιτισμών (FREPA/CARAP, 2007) του 
Συμβουλίου της Ευρώπης. Η εν λόγω προσέγγιση έχει ως στόχο να βοηθήσει τους 
μαθητές να δημιουργήσουν δεσμούς μεταξύ ενός περιορισμένου αριθμού γλωσσών, η 
διδασκαλία των οποίων προβλέπεται από τα σχολικά αναλυτικά προγράμματα. Έχει, 
δηλαδή, ως στόχο να διευκολύνει την πρόσβαση των μαθητών σε μια πρώτη ξένη 
γλώσσα  αξιοποιώντας τις γνώσεις που ήδη έχουν από την μητρική τους γλώσσα ή τη 
                                                 
86 Τα ονόματα των γλωσσών καταγράφηκαν ακριβώς έτσι όπως τα ανέφεραν οι ίδιοι οι μαθητές για να 
δείξουμε ότι παρά τα λάθη που κάνουν στην ονομασία κάποιων γλωσσών, οι μαθητές έχουν αναπτύξει 
μία σημαντική πολυγλωσσική συνείδηση. 
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γλώσσα διδασκαλίας. Εν συνεχεία αξιοποιώντας τις γνώσεις των μαθητών σε αυτές τις 
γλώσσες (μητρική ή/και γλώσσα διδασκαλίας και πρώτη ξένη γλώσσα) να 
διευκολυνθεί η πρόσβασή τους στη δεύτερη ξένη γλώσσα (FREPA/CARAP, 2007: 7).  
Οι διδακτικές παρεμβάσεις πραγματοποιήθηκαν σε μαθητές της Ε΄ τάξης του 
Δημοτικού σχολείου (μαθητές 10-11 ετών), οι οποίοι μαθαίνουν τη Γαλλική ως ξένη 
γλώσσα σε επίσημο σχολικό πλαίσιο. Το επίπεδο γλωσσομάθειάς τους για τα Γαλλικά 
είναι Α1 σύμφωνα με το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες 
(ΚΕΠΑ, 2001) πάνω στο οποίο στηρίζεται το Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις 
Ξένες Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ)87.  
Οι δραστηριότητες που χρησιμοποιήθηκαν κατά τις παρεμβάσεις δημιουργήθηκαν 
βάσει των περιγραφητών του FREPA/CARAP (2007) και αποσκοπούν στην ανάπτυξη 
της πολυγλωσσικής δεξιότητας των μαθητών καθώς και της πολυγλωσσικής 
συνείδησής τους. Οι δραστηριότητες που προτείνουμε στηρίζονται στην Ελληνική ως 
γλώσσα διδασκαλίας (Γ1)88 και στην Αγγλική ως πρώτη ξένη γλώσσα (Γ2), η οποία 
σύμφωνα με το ΕΠΣ-ΞΓ διδάσκεται σε σχολικό πλαίσιο από την Γ΄ Δημοτικού 
(μαθητές 8-9 ετών) σε επίπεδο γλωσσομάθειας A1. 
Οι γλώσσες που χρησιμοποιήθηκαν για τις δραστηριότητες είναι ενδεικτικές. Θα 
μπορούσε βέβαια να υπάρχει μία μεγαλύτερη ποικιλία γλωσσών έτσι ώστε να ληφθεί 
υπόψη και να αξιοποιηθεί το σύνολο του πολύγλωσσου επικοινωνιακού ρεπερτορίου 
των μαθητών. Ωστόσο, η επιλογή των τριών παραπάνω γλωσσών πραγματοποιήθηκε 
με γνώμονα τη διδασκαλία τους στο επίσημο πλαίσιο του σχολείου και την πιλοτική 
εφαρμογή των διδακτικών αυτών παρεμβάσεων. 
 
4.1 Θεματική: Τα χρώματα  
Οι δραστηριότητες της πρώτης διδακτικής παρέμβασης έχουν ως στόχο, μεταξύ άλλων, 
να καταστήσουν τους μαθητές ικανούς να χρησιμοποιούν υποστηρικτικό υλικό 
προκειμένου να διευκολύνεται η γλωσσική ιδιοποίηση μέσω της παρατήρησης και 
ανάλυσης. Επιπλέον, βοηθούν τους μαθητές να αντιληφθούν την εγγύτητα ή την 
απόσταση μεταξύ λεξικών μονάδων μέσω της παρατήρησης και της σύγκρισης 
διαφορετικών γλωσσών και να  κατανοήσουν ότι κάθε γλώσσα διαθέτει το δικό της 
φωνολογικό και φωνητικό σύστημα (FREPA/CARAP, 2007).  
Οι δραστηριότητες έχουν, επίσης, ως στόχο την ανάπτυξη της λεξιλογικής 
δεξιότητας των μαθητών αναφορικά με το λεξιλογικό πεδίο των χρωμάτων, της 
γραμματικής δεξιότητας, σε ό,τι αφορά το σχηματισμό του θηλυκού των επιθέτων που 
                                                 
87 Περισσότερες πληροφορίες για το Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες παρέχονται από την 
ιστοσελίδα http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/sps.htm (προσπελάστηκε στις 25/04/2015).  
88 Η ελληνική έχει για όλους τους μαθητές το στάτους της γλώσσας του σχολείου. Κάποιοι από τους μαθητές που 
προέρχονται από μικτούς γάμους δήλωσαν ότι η ελληνική δεν είναι η πρώτη τους γλώσσα. Για τον λόγο αυτό 
προτιμούμε να αναφερόμαστε στην ελληνική ως γλώσσα του σχολείου και να μην χρησιμοποιήσουμε καθόλου την 
έννοια της «μητρικής γλώσσας» εξαιτίας του διφορούμενου περιεχομένου της και της αντίστασης που προβάλει στη 
διατύπωση των κοινωνιογλωσσικών αναπαραστάσεων (βλ. Dabène, 1994). 
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δηλώνουν χρώμα και την ανάπτυξη της ορθοφωνικής δεξιότητας των μαθητών (ΚΕΠΑ, 
ΕΠΣ-ΞΓ).  
Αρχικά διανεμήθηκε στους μαθητές έντυπο πολύγλωσσο υλικό, το οποίο 
λειτούργησε ως κείμενο αφόρμησης. Πρόκειται για απόσπασμα από το παραμύθι της 
Χιονάτης σε τρεις διαφορετικές γλώσσες, την Ελληνική (Γ1), την Αγγλική (Γ2) και τη 
Γαλλική (Γ3)89.  
 
   
Εικόνες 1-3 – Πολύγλωσσο υποστηρικτικό υλικό σε έντυπη μορφή για τον εντοπισμό λέξεων  
που δηλώνουν χρώμα μέσω της παρατήρησης και ανάλυσης της λεξικής εγγύτητας  
ή απόστασης μεταξύ διαφορετικών γλωσσών. 
 
Οι μαθητές κλήθηκαν να παρατηρήσουν και να συγκρίνουν τα τρία αποσπάσματα 
του παραμυθιού και στη συνέχεια να εντοπίσουν και να σημειώσουν στο κάθε 
απόσπασμα τις λέξεις που δηλώνουν χρώμα. Στη συνέχεια, τους διανεμήθηκε κόλλα 
δραστηριοτήτων, η οποία περιλάμβανε δύο δραστηριότητες αναφορικά με τα χρώματα.  
Στην πρώτη δραστηριότητα (Δραστηριότητα 1) οι μαθητές κλήθηκαν να 
παρατηρήσουν τις λέξεις που δηλώνουν χρώμα στη Γαλλική και Αγγλική γλώσσα, να 
αντιστοιχίσουν τα χρώματα με τις δύο γλώσσες και στη συνέχεια να επιλέξουν τα 
χρώματα που περιλαμβάνονται στην παλέτα τσεκάροντας στο αντίστοιχο κουτάκι. 
Στόχος της δραστηριότητας είναι η συνειδητοποίηση της λεξικής εγγύτητας μεταξύ 
των Γ1, Γ2, Γ3 μέσω παρατήρησης και ανάλυσης, ούτως ώστε οι μαθητές να είναι 
ικανοί να εκμαιεύσουν τη σημασία των λέξεων στη Γ3.  
Θεωρήθηκε ότι οι μαθητές γνωρίζουν ήδη τα χρώματα στη Γ2, ορισμένα εκ των 
οποίων παρουσιάζουν ομοιότητες με τη Γ3 (orange-orange, gris-grey, bleu-blue, 
brun/marron-brown), ενώ κάποια χρώματα στη Γ3 παρουσιάζουν ομοιότητες με τη Γ1 
(violet-βιολετί (μωβ), gris-γκρι, bleu-μπλε). Οι λέξεις δεν δίδονται στη Γ1 των 
μαθητών διότι προκύπτουν από την εικόνα της παλέτας.  
                                                 
89 Για τη δημιουργία του έντυπου υποστηρικτικού υλικού χρησιμοποιήθηκαν αποσπάσματα του παραμυθιού από 
τους εξής συνδέσμους: http://paramithakia.blogspot.gr/2011/04/h.html (για την Ελληνική γλώσσα), 
http://pinkmonkey.com/dl/library1/story158.pdf (για την Αγγλική γλώσσα), http://phonemus.fr/histoires/ 
Blanche_Neige.pdf (για τη Γαλλική γλώσσα). (προσπελάστηκαν στις 27/04/2015).  
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Εικόνα 4 – Δραστηριότητα 1, με στόχο τη συνειδητοποίηση  
της λεξικής εγγύτητας μεταξύ των γλωσσών. 
 
Στη συνέχεια, οι μαθητές κλήθηκαν να ανατρέξουν στο υποστηρικτικό υλικό που 
τους είχε διανεμηθεί αρχικά και με τη βοήθειά του να συμπληρώσουν τα χρώματα στον 
πίνακα της Δραστηριότητας 2. Στόχος της δραστηριότητας είναι η χρήση του 
υποστηρικτικού υλικού μέσω του οποίου διευκολύνεται η αυτόνομη μάθηση και κατ’ 
επέκταση η γλωσσική ιδιοποίηση. Θα πρέπει να αναφερθεί ότι ορισμένες λέξεις που 
δήλωναν χρώμα στο υποστηρικτικό υλικό δίδονταν στο θηλυκό γένος, ενώ κατά τη 
συμπλήρωση του πίνακα ζητήθηκε το αρσενικό, προσφέροντας έτσι την αφορμή για 
την αναφορά στο σχηματισμό του θηλυκού γένους των επιθέτων στη Γαλλική γλώσσα.  
 
 
Εικόνα 5 – Δραστηριότητα 2, με στόχο τη χρήση  
του υποστηρικτικού υλικού για την ανεύρεση του λεξιλογίου. 
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4.2 Θεματική: Τα μουσικά όργανα  
Οι δραστηριότητες της δεύτερης διδακτικής παρέμβασης έχουν ως στόχο, μεταξύ 
άλλων, να καταστήσουν τους μαθητές ικανούς να αντιλαμβάνονται τη εγγύτητα μεταξύ 
λεξικών μονάδων καθώς και να παρατηρούν και να συγκρίνουν τις μορφοσυντακτικές 
δομές διαφορετικών γλωσσών, διευκολύνοντας, έτσι, την εκμάθηση άλλων γλωσσών 
(FREPA/CARAP, 2007). 
Οι δραστηριότητες έχουν, επίσης, ως ειδικούς στόχους την ανάπτυξη της 
πραγματολογικής δεξιότητας των μαθητών, και συγκεκριμένα την εκμάθηση της 
πράξης λόγου parler des loisirs (μιλώ για τα χόμπι μου), της λεξιλογικής δεξιότητας 
σε σχέση με το λεξιλογικό πεδίο των μουσικών οργάνων και της γραμματικής 
δεξιότητας, κυρίως όσον αφορά το σύνταγμα jouer du/de la/d’/des + instrument de 
musique (παίζω + μουσικό όργανο) και την άρνηση με τα μόρια ne…pas. (ΚΕΠΑ, 
ΕΠΣ-ΞΓ).  
Ως κείμενο αφόρμησης χρησιμοποιήθηκε οπτικοακουστικό υλικό (βίντεο) από το 
youtube90, στο οποίο παρουσιάζονταν διαφορετικά μουσικά όργανα στη Γαλλική 
γλώσσα. Οι μαθητές κλήθηκαν αρχικά να παρατηρήσουν το βίντεο, ενώ στη συνέχεια 
τους διανεμήθηκε έντυπο υποστηρικτικό υλικό, το οποίο περιλάμβανε μουσικά όργανα 
στα Γαλλικά και στα Αγγλικά, προκειμένου να παρατηρήσουν τη λεξική εγγύτητα ή 
απόσταση. Στόχος είναι η ενθάρρυνση των μαθητών για την εξαγωγή υποθέσεων ως 
προς τις ομοιότητες ή διαφορές σε επίπεδο λεξιλογίου.  
 
 
Εικόνα 6 – Υποστηρικτικό υλικό για την παρατήρηση της λεξικής εγγύτητας  
ή απόστασης μεταξύ διαφορετικών γλωσσών. 
 
                                                 
90 Το οπτικοακουστικό υλικό που χρησιμοποιήθηκε κατά τη διδακτική παρέμβαση βρίσκεται στον εξής σύνδεσμο: 
https://www.youtube.com/watch?v=vauhZoxyd28 (προσπελάστηκε στις 07/05/2015).  
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Η πρώτη δραστηριότητα (Δραστηριότητα 1α) έχει ως στόχο να αναγνωρίσουν οι 
μαθητές τις ομοιότητες ή διαφορές μεταξύ διαφορετικών γλωσσών σε επίπεδο 
λεξιλογίου. Οι μαθητές κλήθηκαν να αντιστοιχίσουν τις λέξεις στα Γαλλικά (Γ3) με 
τις λέξεις στια Αγγλικά (Γ2) και να εκφράσουν τις παρατηρήσεις τους. Μολονότι δεν 
δίδεται στην Ελληνική γλώσσα (Γ1), η αντιστοιχία των λέξεων προκύπτει από τις 
εικόνες της δραστηριότητας. 
 
 
Εικόνα 7 – Δραστηριότητα 1α, με στόχο την αναγνώριση της εγγύτητας  
ή απόστασης μεταξύ διαφορετικών γλωσσών σε επίπεδο λεξιλογίου. 
 
Η δεύτερη (Δραστηριότητα 2α) και η Τρίτη (Δραστηριότητα 3α) δραστηριότητα 
έχουν ως στόχο την παρατήρηση και την ανάλυση των ομοιοτήτων ή διαφορών σε 
επίπεδο μορφοσύνταξης και συγκεκριμένα ως προς τη μορφοσυντακτική δομή «jouer 
de + μουσικό όργανο». Στη Δραστηριότητα 2α οι μαθητές κλήθηκαν να παρατηρήσουν 
και να συγκρίνουν προτάσεις στις Γ1, Γ2, Γ3 και να εκφράσουν τις παρατηρήσεις τους. 
Στη Δραστηριότητα 3α τους ζητήθηκε να εξάγουν υποθέσεις αναφορικά με τον τρόπο 
σχηματισμού της πρότασης « je joue du piano » (παίζω πιάνο) στα Γαλλικά καθώς και 
να αναφέρουν το γραμματικό στοιχείο στο οποίο θα πρέπει να εστιάσει κανείς 
προκειμένου να παράγει μια γραμματικώς ορθή πρόταση.  
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Εικόνα 8 – Δραστηριότητες 2α και 3α, με στόχο την παρατήρηση και ανάλυση των ομοιοτήτων ή 
διαφορών μεταξύ διαφορετικών γλωσσικών συστημάτων σε επίπεδο μορφοσύνταξης 
(μορφοσυντακτική δομή «jouer de + μουσικό όργανο»). 
 
Οι επόμενες δραστηριότητες αφορούν την άρνηση με τα μόρια « ne…pas ». Στις 
δραστηριότητες 1β και 2β οι μαθητές κλήθηκαν να συγκρίνουν αρνητικές προτάσεις 
στις Γ1, Γ2, Γ3, να εκφράσουν τις παρατηρήσεις τους και στη συνέχεια να 




Εικόνα 9 – Δραστηριότητες 1β και 2β, με στόχο την παρατήρηση και ανάλυση  
των ομοιοτήτων ή διαφορών μεταξύ διαφορετικών γλωσσικών συστημάτων  
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Τέλος, στόχος της τρίτης δραστηριότητας (Δραστηριότητα 3β) είναι η παραγωγή 
προτάσεων στη Γαλλική γλώσσα χρησιμοποιώντας τη μορφοσυντακτική δομή « jouer 
de + μουσικό όργανο » καθώς και τους αρνητικούς τύπους. Οι μαθητές κλήθηκαν να 
σημειώσουν στο κουτάκι της επιλογής τους εάν παίζουν κάποιο από τα μουσικά όργανα 
της δραστηριότητας ή όχι και στη συνέχεια να παράγουν την αντίστοιχη φράση στα 
Γαλλικά.  
Εικόνα 10 – Δραστηριότητα 3β, με στόχο την παραγωγή προτάσεων  
στα Γαλλικά, χρησιμοποιώντας τη μορφοσυντακτική δομή  
« jouer de + μουσικό όργανο » και τους αρνητικούς τύπους. 
 
 
5. Αποτελέσματα και Συμπεράσματα  
5.1. Θεματική: Τα χρώματα  
Από την ποιοτική ανάλυση των δεδομένων φαίνεται ότι οι μαθητές επιχειρούν να 
εντοπίσουν ομοιότητες μεταξύ των γλωσσών που συμπεριλαμβάνονται στο γλωσσικό 
σας ρεπερτόριο, προκειμένου να εκμαιεύσουν το νόημα σας λεκτικού τύπου σε μια 
άλλη γλώσσα. Οι εν λόγω ομοιότητες έχουν σχέση με τον τρόπο με τον οποίο 
ακούγονται οι λέξεις στην κάθε γλώσσα. Έτσι, σας προκύπτει από το παράδειγμα, οι 
μαθητές βασίζονται στην ακουστική εγγύτητα που παρουσιάζουν οι λέξεις σας Γ3 με 
λέξεις σας Γ1 ή σας Γ2 προκειμένου να βρουν τη σημασία σας στη Γ1.  
 
Ε: «Θέλω να μου πεις στα Γαλλικά ένα χρώμα που σας βρει».  
Μ.: «[rɔz]». 
Ε.: «Συμφωνείτε ότι το [roz] είναι ένα χρώμα;» 
Μ.: «Ναι».  
Μ.: «Το ροζ». 
Μ.: «Δεν είναι ροζ, είναι κόκκινο».  
Μ.: «[rɔz] είναι το ροζ».  
Ε.: «Πως κατάλαβες ότι είναι χρώμα;» 
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Μ.: «Επειδή μοιάζει με το ροζ». 
Ε.: «Μόνο έτσι;» 
Μ.: «Ναι». 
 
Η ακουστική εγγύτητα δεν συνεπάγεται πάντα και σημασιολογική εγγύτητα, 
θεωρείται, σας, ως ένδειξη σημασιολογικής εγγύτητας σας αναπαραστάσεις των 
παιδιών.  
 
Ε.: «Ποιος το μάντεψε το [blɑ̃];»   
Μ.: «Εγώ». 
Ε.: «Σ. πως το μάντεψες;»  
Μ.: «Μοιάζει με το [blak]».  
Ε.: «Το [blak] σας σημαίνει μαύρο και το [blɑ̃] σημαίνει άσπρο. Παρόλα αυτά είχες μια ένδειξη 
η οποία σε οδήγησε να βρεις ένα χρώμα. Μπράβο. Άλλο χρώμα;»  
 
Παράλληλα, από σας απαντήσεις των μαθητών προκύπτει ότι έχουν ταυτίσει 
ορισμένα υλικά χαρακτηριστικά για το χρώμα σας με το ίδιο το χρώμα.  
 
Ε.: «Ποια χρώματα μπορείτε να βρείτε;» […] 
Μ.: «Έβενος».  
Ε.: «Ο έβενος δεν είναι χρώμα, είναι σας ένα υλικό που είναι μαύρο». 
 
Τέλος, θα πρέπει να επισημανθεί ότι μεταξύ των στόχων του έντυπου 
υποστηρικτικού υλικού ήταν να παρατηρήσουν οι μαθητές σας διαφορές των κειμένων 
σε επίπεδο εκφοράς του λόγου και να συνειδητοποιήσουν ότι η μετάφραση μιας 
γλώσσας σε μια άλλη σπάνια πραγματοποιείται λέξη σας λέξη91. Ωστόσο, η παρέμβαση 
σας δασκάλας και το σχόλιό σας αναφορικά με την ποιότητα του Ελληνικού 
μεταφράσματος θα μπορούσε ενδεχομένως να οδηγήσει σας μαθητές σε λανθασμένα 
συμπεράσματα αναφορικά με την «πιστή και κατά λέξη» εκφορά του λόγου από 
γλώσσα σε γλώσσα. Δυστυχώς, η εν λόγω παρέμβαση έγινε αντιληπτή κατά την 
απομαγνητοφώνηση σας διδακτικής παρέμβασης και έτσι δεν είχαμε την ευκαιρία να 
αντιδράσουμε αναλόγως. Παράλληλα, το σχόλιο σας δασκάλας είναι ενδεικτικό των 
αναπαραστάσεών σας σε σχέση με την «πιστότητα» των μεταφράσεων καθώς φαίνεται 
να θεωρεί ότι η οποιαδήποτε «παρέκκλιση» από το πρωτότυπο ίσως να συνεπάγεται 
μια «κακή μετάφραση», σας διαφαίνεται από την παρακάτω διαπίστωσή σας:  
 
Μ.: «[jelou], αλλά δεν το λέει εδώ στη μετάφραση».  
Δ.: «Δεν έχει σημασία η μετάφραση, γιατί μπορεί να μην είναι καλή η μετάφραση […], βέβαια 
βοηθάει το να τα έχει η μετάφραση στο να τα βρείτε».  
 
                                                 
91 Για παράδειγμα, στο υποστηρικτικό υλικό, στο Ελληνικό κείμενο η φράση «Τότε η βασίλισσα τρόμαξε, και 
άλλαξε χρώμα από την ζήλια της» αποδίδεται με τις φράσεις «This gave the Queen a great shock, and she became 
yellow and green with envy» και «La reine en fut épouvantée. Elle devint jaune et verte de jalousie» στην Αγγλική 
και Γαλλική γλώσσα αντίστοιχα.  
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Στη Δραστηριότητα 1, οι μαθητές μέσω σας παρατήρησης και ανάλυσης των 
ομοιοτήτων μεταξύ των λέξεων σας Γ2 και στη Γ3 κατορθώνουν να εκμαιεύσουν τη 
σημασία των λέξεων στη Γ3.  
 
Ε.: «Πάμε στη δεύτερη λεξούλα, [gʀi] ποιο παιδάκι θα μου πει για τα αγγλικά;» 
Μ.: «[grei] το τελευταίο». 
Ε.: «Είναι η τελευταία λεξούλα, ναι. Στα ελληνικά πως το λέμε βρε παιδιά;» 
Μ.: «Γκρι».  
 
 
Επισημαίνουμε ότι οι μαθητές φαίνεται να ανατρέχουν στη Γ1 μόνο όταν η Γ3 δεν 
παρουσιάζει ομοιότητες με τη Γ2. Έτσι, για να αντιληφθούν τη σημασία σας λέξης 
violet στα Γαλλικά ανατρέχουν στη λέξη βιολετί στα Ελληνικά, απόχρωση του μωβ, 
και τη συνδέουν με τη λέξη purple που ήδη γνωρίζουν στην Αγγλική γλώσσα. Η τάση 
αυτή, το να επιχειρούν, δηλαδή, σε ένα πρώτο στάδιο να εντοπίσουν ομοιότητες μεταξύ 
σας πρώτης ξένης γλώσσας (Γ2) και σας δεύτερης ξένης γλώσσας (Γ3) ενδεχομένως, 
να οφείλεται στο γεγονός ότι σας αναπαραστάσεις των παιδιών οι «ξένες» γλώσσες, ως 
«ξένες» θα παρουσιάζουν περισσότερες ομοιότητες μεταξύ σας και περισσότερες 
αποκλίσεις σε σχέση με τη Γ1. Πρόκειται δηλαδή για μία στρατηγική δημιουργίας 
διαγλωσσικών συγγενικών σχέσεων μεταξύ των γλωσσών. 
 
Ε.: «[vjɔlɛ], το τελευταίο γράμμα δεν το διαβάζουμε, [vjɔlɛ]. Σας θυμίζει κάτι;» 
Μ.: «Βιολέτα».  
Μ.: «Το βιολετί».  
Ε.: «Στα αγγλικά πως το λέμε αυτό το χρώμα;»  
Μ.: «[p3:rp·l]» 
Ε.: «Εδώ έχουμε ομοιότητα;» 
Μ.: «Όχι». 
Ε.: «Βλέπουμε λοιπόν ότι σε κάποιες λέξεις υπάρχει ομοιότητα και σε κάποιες όχι». 
 
 
Όσον αφορά την προφορά των λέξεων σας διαφορετικές γλώσσες σας 
δραστηριότητας, φαίνεται ότι οι μαθητές στην πλειονότητά σας αντιλαμβάνονται ότι η 
κάθε γλώσσα διαθέτει το δικό σας φωνολογικό σύστημα, από το οποίο εξαρτάται η 
προφορά των λέξεων.  
 
Ε.: [ɔʀɑ̃ʒ] με ποια λεξούλα μοιάζει στα αγγλικά;  
Μ.: [orandʒ] 
Μ.: [orindʒ] 
Ε.: Άρα τι παρατηρούμε για αυτές σας λέξεις; 
Μ.: Ότι είναι ίδια, απλά προφέρονται με άλλο τρόπο.  
Ε.: Μπράβο. Σας γράφουμε με τον ίδιο τρόπο, απλά υπάρχει διαφορετική προφορά. 
 
Βέβαια, υπάρχουν περιπτώσεις μαθητών οι οποίοι συγχέουν τα φωνολογικά 
συστήματα των γλωσσών που εμπεριέχονται στο γλωσσικό σας ρεπερτόριο. Η 
συνειδητοποίηση σας σας διαφορετικής προφοράς των φωνημάτων ανάλογα με τη 
γλώσσα έχει ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη σας ορθοφωνικής σας δεξιότητας στη Γ3 
και τη διευκόλυνση σας κατανόησης και κατ’ επέκταση σας επικοινωνίας στη γλώσσα 
αυτή.  
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Μ.: [rugε] 
Ε.: [rugε] το προφέρουμε;  
[…] 
Ε.: [ʀuʒ], [ʀuʒ] Το βλέπετε; [ʀuʒ] Ποιο χρώμα είναι αυτό; 
Μ.: Το κόκκινο. 
 
Στη Δραστηριότητα 2 οι μαθητές φαίνεται ότι σε γενικές γραμμές κατόρθωσαν να 
ανατρέξουν στο υποστηρικτικό υλικό που σας είχε διανεμηθεί αρχικά, καθώς 
εντόπισαν και αντέγραψαν σας λέξεις που δηλώνουν χρώμα στον πίνακα σας 
δραστηριότητας. Επισημαίνουμε, ωστόσο, ότι στο έντυπο υλικό εμπεριέχονταν και 
ορισμένα επίθετα σε θηλυκό γένος, τα οποία αποτέλεσαν αφορμή για την αναφορά στο 
σχηματισμό του θηλυκού γένους των επιθέτων στη Γ3.  
 
Ε.: «Κοιτάξτε λίγο, να σας εξηγήσω κάτι. Έχουμε το [blɑ̃], και έχουμε και [blɑ̃ʃ]. Ποια μπορεί να 
είναι η διαφορά; Μπορείτε να καταλάβετε;» 
Μ.: «Το ένα είναι [su] παχύ και το άλλο δεν είναι».  
Ε.: «Μπράβο, αυτό είναι [su] παχύ και το δεύτερο δεν είναι, αυτό προφέρεται [blɑ̃] και αυτό 
[blɑ̃ʃ]. Άρα υπάρχει μια διαφορά στην προφορά. Μπράβο».  
Μ.: «Το [blɔ̃] είναι άσπρο και το [blɔ̃ʃ] είναι άσπρη, είναι το θηλυκό».  
Ε.: «Μπράβο, αυτό είναι το αρσενικό [blɑ̃] και αυτό είναι το θηλυκό [blɑ̃ʃ]». 
 
Σας προκύπτει από σας δηλώσεις των μαθητών κατά τη διάδραση με την 
ερευνήτρια, φαίνεται ότι παρατηρούν τη διαφορετική κατάληξη των επιθέτων και τη 
συνδέουν με το διαφορετικό γένος, χωρίς, ωστόσο, να μπορούν να την αντιστοιχίσουν 
με το αρσενικό ή το θηλυκό. Για τη σύνδεση των καταλήξεων με το αντίστοιχο γένος 
χρειάστηκε να γίνει ρητή διδασκαλία του σχηματισμού του θηλυκού. Ενδεχομένως, οι 
διερευνητικές δεξιότητες των μαθητών όσων αφορά την παρατήρηση, την αντίληψη 
σας σημασίας όσων παρατηρούν, την ανάλυση και την εξαγωγή συμπερασμάτων να 
μην είναι ακόμη ιδιαίτερα αναπτυγμένες.  
 
Ε.: «Για κοιτάξτε εδώ, [vɛʀ], [vɛʀt] (γράφοντας στον πίνακα). Τι διαφορά έχουν αυτά τα δύο;» 
Μ.: «Το ένα είναι αρσενικό και το άλλο θηλυκό». 
Ε.: «Μπράβο! Ποιο είναι το θηλυκό κατά τη γνώμη σου;»  
Μ.: «Το [vɛʀ]». 
Ε.: «Το πάνω ή το κάτω;» (πάνω είναι το αρσενικό και κάτω το θηλυκό) 
Μ.: «Το κάτω».  
Ε.: «Αυτό είναι το θηλυκό;» 
Μ.: «Όχι, το πάνω».  
Ε.: «Αυτό είναι το θηλυκό;» 
Μ.: «Αυτό, ναι.» 
Ε.: «Γιατί αυτό είναι το θηλυκό κατά τη γνώμη σου;» 
Μ.: «Δεν ξέρω, έτσι».  
Ε.: «Συνήθως, στα Γαλλικά για να κάνουμε το θηλυκό, κάτι προσθέτουμε. Εδώ σας πούμε 
βλέπετε, το [blɑ̃] προσθέσαμε και το κάναμε [blɑ̃ʃ]. Στο [vɛʀ] προσθέτουμε μόνο ένα [e]. Και το 
[vɛʀ], πράσινος, γίνεται [vɛʀt], πράσινη». 
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Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι μέσω των δραστηριοτήτων που βασίζονται σας 
πλουραλιστικές προσεγγίσεις αναδύονται οι αναπαραστάσεις των μαθητών αναφορικά 
με σας γλώσσες και σας πολιτισμούς.  
Κατά τη συζήτηση/διάδραση με την ερευνήτρια, μαθητής σπεύδει να τονίσει ότι η 
Βραζιλιάνα γιαγιά του μιλάει Ελληνικά. Η εν λόγω ενέργεια θα μπορούσε να 
ερμηνευθεί από σας αναπαραστάσεις του μαθητή ως σας σας γλώσσες που «θα πρέπει» 
να γνωρίζουν οι κάτοικοι μιας χώρας που είναι ομιλητές άλλων γλωσσών. Σας 
αναπαραστάσεις του μαθητή, ενδεχομένως, να είναι ανεπίτρεπτο οι ομιλητές άλλων 
γλωσσών να μην μιλάνε την επίσημη γλώσσα του κράτους στο οποίο διαμένουν και 
για το λόγο αυτό σπεύδει να διευκρινίσει ότι η γιαγιά του, φυσική ομιλήτρια σας 
γλώσσας, γνωρίζει την Ελληνική γλώσσα η οποία είναι η επίσημη γλώσσα του κράτους 
στο οποίο διαμένει.  
 
Μ.: «Η γιαγιά μου μού μιλάει Βραζιλιάνικα».  
Ε.: «Σου μιλάει Βραζιλιάνικα;»  
Μ.: «Ξέρει και Ελληνικά».  
Ε.: «Ξέρεις με ποια άλλη γλώσσα μοιάζουν τα Βραζιλιάνικα;»  
Μ.: «Με τα Ιταλικά, με τα Πορτογαλέζικα». 
 
Επιπλέον, φαίνεται ότι οι μαθητές γνωρίζουν ήδη ότι ορισμένες γλώσσες 
παρουσιάζουν μεταξύ σας ομοιότητες, χωρίς, ωστόσο, να γνωρίζουν και να 
αναφέρονται στην προέλευση των ομοιοτήτων αυτών (π.χ. ίδια οικογένεια γλωσσών). 
Στη δε αναφορά γλωσσών που παρουσιάζουν μεταξύ σας ομοιότητες, μαθητές 
αναφέρονται σε διαφορετικούς γλωσσικούς συνδυασμούς που, σας, παρουσιάζουν 
ομοιότητες μεταξύ σας.    
 
Ε.: «Ξέρεις με ποια άλλη γλώσσα μοιάζουν τα Βραζιλιάνικα;»  
Μ.: «Με τα Ιταλικά, με τα Πορτογαλέζικα».  
Ε.: «Τα Πορτογαλέζικα, μοιάζουν με τα Βραζιλιάνικα. Έχουν διαφορετική προφορά, και κάποιες 
λέξεις είναι διαφορετικές, αλλά μοιάζουν πάρα πολύ».  
Μ.: «Σας και τα Γερμανικά με τα Ολλανδικά». 
Ε.: «Μπράβο».  
Μ.: «Που είναι το ίδιο, ich bin που είναι το εγώ είμαι στα Ολλανδικά είναι ik ben».  
Ε.: «Ξέρεις Ολλανδικά;» 
Μ.: «Ε όχι, απλώς το ξέρω». 
 
Παρατηρείται, τέλος, από την πλευρά ορισμένων μαθητών μια ταύτιση σας έννοιας 
σας γλώσσας με την έννοια του κράτους. Έτσι, μαθητής, παρόλο που μιλάει Αγγλικά, 
και προφανώς –εφόσον τα διαχωρίζει- αντιλαμβάνεται την ύπαρξη διαφορών μεταξύ 
των Αμερικανικών και Βρετανικών Αγγλικών, ωστόσο χαρακτηρίζει τα Αμερικανικά 
Αγγλικά ως γλώσσα.  
 
Ε.: «Κάποιες σας γλώσσες, έχετε ακούσει γύρω σας; Εκτός από αυτές που ξέρετε;» […]  
Μ.: «Αμερικάνικα».  
Μ.: «Τα Αμερικάνικα είναι Αγγλικά». 
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5.2. Θεματική: Τα μουσικά όργανα  
Σύμφωνα με την ποιοτική ανάλυση των δεδομένων τα οποία συλλέχθηκαν μέσω 
τους παρατήρησης, συζήτησης και διάδρασης και τους μαθητές, καθώς και μέσω 
δραστηριοτήτων αναστοχασμού σε σχέση με τους απαντήσεις τους αλλά και τους 
απαντήσεις των συμμαθητών τους τόσο κατά την παρατήρηση του έντυπου 
υποστηρικτικού υλικού όσο και κατά τη συμπλήρωση τους Δραστηριότητας 1α, 
φαίνεται ότι οι μαθητές κατόρθωσαν να αντιληφθούν την εγγύτητα σε λεξιλογικό 
επίπεδο μεταξύ των Γ1, Γ2, Γ3, διευκολύνοντάς τους να εκμαιεύσουν το νόημα των 
λέξεων στη Γ3, χωρίς, ωστόσο, να επεξηγούν ή να εξάγουν υποθέσεις ως τους την 
προέλευση των ομοιοτήτων μεταξύ των λέξεων.  
 
Μ.: «Είναι η ίδια λέξη». 
Μ.: «Αλλάζουν μόνο οι καταλήξεις». 
Μ.: «Αλλάζει η προφορά». 
Μ.: «Αλλάζουν κάποια γράμματα μόνο». 
Ε.: «Δηλαδή, ένα παράδειγμα;»  
Μ.: «Ε, παράδειγμα, une tambourine που λέει, tambourin».  
Ε.: «Μπράβο, ωραία. Εσάς τι τους βοήθησε να κάνετε την αντιστοίχηση;»  
Μ.: «Διαβάσαμε τα Αγγλικά και είδαμε τους εικόνες». 
Ε.: Εσάς, τι τους βοήθησε να κάνετε την αντιστοίχηση;  
Μ.: Κι εμείς έτσι κάναμε. Ε, και γιατί οι λέξεις μοιάζουν μεταξύ τους. 
 
Όσον αφορά σε λέξεις που δεν παρουσιάζουν ομοιότητες μεταξύ τους Γ2 και Γ3, οι 
μαθητές καταφεύγουν σε συσχετισμούς με τη Γ1 ούτως ώστε να διευκολυνθούν στην 
απομνημόνευση του λεξιλογίου στη Γ3.    
 
Ε.: «Υπάρχει κάποια λεξούλα που να μην μοιάζει τόσο πολύ;  
Μ.: «Ναι. Τα ντραμς».  
Ε.: «Τα ντραμς. Batteries [batʀi] στα Γαλλικά. Τι παρατηρούμε; Ναι;»  
Μ.: «Ότι… ότι μοιάζουν με τους γλώσσες». 
Μ.: «Μοιάζει σαν μπαταρία». 
 
Οι μαθητές κατόρθωσαν, τους, να εντοπίσουν και να αναγνωρίσουν τους διαφορές 
μεταξύ των μορφσυντακτικών δομών που παρουσιάζονται στη Δραστηριότητα 2α 
αναφορικά με το σύνταγμα που χρησιμοποιούν οι Γ1, Γ2 και Γ3 για την πρόταση 
«παίζω + μουσικό όργανο». Επιπλέον, κατόρθωσαν να διατυπώσουν έναν υποτυπώδη 
κανόνα για τη Γαλλική γλώσσα (Δραστηριότητα 3α), καταδεικνύοντας μια 
αναπτυγμένη μεταγλωσσική δεξιότητα.  
 
«Πρέπει να προσέξουμε το άρθρο ανάλογα με τον αν το ουσιαστικό που ακολουθεί είναι 
αρσενικό ή θηλυκό αλλά και εν είναι στον πληθυντικό». 
 «Je joue du piano. Je joue de la guitare.  Η κιθάρα είναι θηλυκό ενώ πιάνο είναι αρσενικό».  
«Je joue du piano. Je joue de la guitare.  Ότι σε κάθε γλώσσα αλλάζει το άρθρο».  
«Je joue du piano. Je joue de la guitare. Θα πρέπει να προσέξουμε το άρθρο, την προφορά και το 
γένως».   
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Ωστόσο, θα πρέπει να σημειωθεί ότι οι μαθητές δεν μπόρεσαν να εφαρμόσουν τον 
μορφοσυντακτικό κανόνα όταν τους ζητήθηκε (Δραστηριότητα 3β). Ενδεχομένως, δεν 
ανέτρεξαν στο υποστηρικτικό υλικό που τους είχε διανεμηθεί και δεν έλαβαν υπόψη 
το γένος των ουσιαστικών τους δραστηριότητας. Οι δεξιότητες μελέτης των μαθητών 
πιθανώς να μην είναι αναπτυγμένες, και επομένως, δεν είναι αναπτυγμένες ούτε οι 
δεξιότητες για την αξιοποίηση του διαθέσιμου υλικού ούτως ώστε να προάγεται η 
αυτόνομη μάθηση.  
Όσον αφορά το σχηματισμό των αρνητικών προτάσεων, οι μαθητές κατόρθωσαν να 
εντοπίσουν τους διαφορές μεταξύ των Γ1, Γ2, Γ3 σε επίπεδο μορφοσύνταξης 
(Δραστηριότητα 2α) και να διατυπώσουν έναν υποτυπώδη γραμματικό κανόνα 
(Δραστηριότητα 2β), καταδεικνύοντας για ακόμη μια φορά μια αναπτυγμένη 
μεταγλωσσική δεξιότητα.  
 
«Με το ne και το pas πριν και μετά το ρήμα». 
«Προσθέτουμε το ne και μετά το ρήμα το pas». 
«Στα γαλλικά βάζουμε δύο αρνήσεις. Το ne πριν το ρήμα και το pas μετά το ρήμα». 
«Μπαίνει ένα ne πριν και ένα pas μετά το ρήμα».  
 
Από τους απαντήσεις των μαθητών προκύπτει μια ανάγκη να συσχετίσουν τους 
τύπους τους Γ3 με τους τύπους τους Γ1, η οποία εκφράστηκε τόσο μέσα από τη 
διάδραση/συζήτηση με τους ερευνήτριες όσο και μέσα από τους απαντήσεις τους στη 
δραστηριότητα 2β.  
 
«Πίσω από το πρόσωπο βάζουμε το ne που σημαίνει δεν και μετά το ρήμα το pas».  
 
Θα πρέπει, τους, να επισημανθεί ότι κατά τη διάδραση με τους ερευνήτριες, οι 
μαθητές αναφέρθηκαν –αυθόρμητα και χωρίς να τους έχει ζητηθεί- και τους υπόλοιπες 
γλώσσες που περιλαμβάνονται στο γλωσσικό τους ρεπερτόριο, συγκρίνοντας τους 
αρνητικούς τύπους τους δραστηριότητας με τους αρνητικούς τύπους άλλων γλωσσών 
του ρεπερτορίου τους, τους για παράδειγμα τα Γερμανικά.  
 
«Και στα Γερμανικά βάζουμε το nicht». 
«Μετά το ρήμα. Ich spiele nicht piano». 
 
Αυτή η αυθόρμητη ενέργεια των μαθητών, το να αναφερθούν, δηλαδή, σε τους 
γλώσσες του ρεπερτορίου τους θα μπορούσε να ερμηνευθεί από μια έκφραση επιθυμίας 
να «μην εγκαταλείπουν» τους γλώσσες τους αφήνοντάς τες έξω από τη σχολική τάξη. 
Είναι, επομένως, αναγκαίο, να αναγνωρίζονται και να αξιοποιούνται οι πολυγλωσσίες 
των μαθητών, όχι μόνο στα γλωσσικά, αλλά και στα υπόλοιπα μαθήματα του 
αναλυτικού προγράμματος.  
Οι μαθητές παρήγαγαν ορθά τους αρνητικούς τύπους στη Δραστηριότητα 3β. 
Ωστόσο, παρουσιάστηκαν λάθη στην παραγωγή τους μορφοσυντακτικής δομής «jouer 
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de + μουσικό όργανο» σε σχέση με τα συνηρημένα άρθρα (articles contractés) «du», 
«de la», «de l’», «des», τα οποία παραθέτουμε:  
 
Μ. : «*Je ne joue pas du le synthétiseur».  
Μ. : «*Je ne joue pas de clarinette». 
Μ. : «*Je ne joue pas de violon». 
Μ. : «*Je ne joue pas une harpe».   
Μ. : «*Je ne joue pas du clarinette».   
  
Οι μαθητές προφανώς δεν έλαβαν υπόψη το υποστηρικτικό υλικό που τους είχε 
διανεμηθεί όπου θα μπορούσαν να συμβουλευτούν το γένος των ουσιαστικών τους 
δραστηριότητας.  
Τέλος, επισημαίνουμε ότι δύο μαθητές δεν συμπλήρωσαν καμία δραστηριότητα. Η 
εν λόγω στάση θα μπορούσε να ερμηνευθεί ως εκδήλωση έλλειψης προσοχής από την 
πλευρά τους.  
 
6. Συζήτηση  
Οι δραστηριότητες που βασίζονται στις Πλουραλιστικές Προσεγγίσεις μπορούν να 
συμβάλουν στην ανάπτυξη της πολυγλωσσικής δεξιότητας των μαθητών και να 
διευκολύνουν τη γλωσσική ιδιοποίηση, δηλαδή την εκμάθηση/διδασκαλία άλλων 
γλωσσών, είτε πρόκειται για τη γλώσσα διδασκαλίας, είτε για ξένες γλώσσες, είτε για 
γλώσσες καταγωγής ή τοπικές διαλέκτους, υιοθετώντας μια διεπιστημονική 
προσέγγιση για την εκμάθηση των γλωσσών, εγκαθιδρύοντας γέφυρες μεταξύ των 
διαφορετικών γλωσσικών συστημάτων, θεσπίζοντας δεσμούς μεταξύ των γλωσσών, 
ενθαρρύνοντας την αυτονομία των μαθητών και εμπλουτίζοντας το λεξιλόγιό τους, 
δομώντας παράλληλα το γλωσσικό τους σύστημα. 
Οι δραστηριότητες αυτές βοηθούν τους μαθητές να αναπτύξουν μία διαγλωσσική 
συγγενική σχέση μεταξύ των γλωσσών μέσω της οποίας εφαρμόζουν μία στρατηγική 
πρόσβασης στη γλώσσα στόχο.  Η στρατηγική αυτή αποτελεί ακόμη ένα επιχείρημα 
υπέρ της επαλήθευσης της υπόθεσης σύμφωνα με την οποία το πολύγλωσσο 
ρεπερτόριο, ακόμη και σε μία πρώιμη μορφή του, λειτουργεί ουσιαστικά για την 
ανάπτυξη τόσο της πολυγλωσσικής δεξιότητας και όσο και της πολυγλωσσικής 
συνείδησης. 
Συγχρόνως, μέσα από αυτές τις δραστηριότητες αναδύονται οι αναπαραστάσεις των 
μαθητών, αλλά και των ίδιων των εκπαιδευτικών, σε σχέση με τις γλώσσες και τους 
ομιλητές τους. Οι εν λόγω αναπαραστάσεις δεν είναι στατικές, αλλά μπορούν να 
εξελιχθούν μέσα από την επαφή των κοινωνικών δρώντων με άλλες 
γλώσσες/πολιτισμούς που συνυπάρχουν στις σύγχρονες πλουραλιστικές κοινωνίες. Η 
προώθηση θετικών στάσεων στους μαθητές κρίνεται αναγκαία, προκειμένου να 
ενισχυθεί η συνειδητοποίηση της γλωσσικής και πολιτισμικής ποικιλομορφίας και να 
τους εμφυσηθούν εκείνες οι εκπαιδευτικές αρχές που διασφαλίζουν την εγκαθίδρυση 
δημοκρατικότερων κοινωνιών.  
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Θεωρούμε, επομένως, αναγκαία την αναγνώριση των πολύγλωσσων ταυτοτήτων 
και των πολυγλωσσιών των μαθητών, το σχεδιασμό κατάλληλου διδακτικού υλικού το 
οποίο να λαμβάνει υπόψη και να αξιοποιεί το γλωσσικό και πολιτισμικό τους κεφάλαιο, 
τη θέσπιση ανάλογων προγραμμάτων σπουδών, την κατάρτιση των καθηγητών των 
γλωσσών αλλά και των καθηγητών μη γλωσσικών ειδικοτήτων στις πλουραλιστικές 
προσεγγίσεις και στις δραστηριότητες αναστοχασμού ούτως ώστε να μπορούν να 
αναλάβουν το νέο ρόλο που τους ανατίθεται ως διαμεσολαβητών μεταξύ των γλωσσών 
και πολιτισμών, την αξιοποίηση του ψηφιακού υποστηρικτικού υλικού, και τέλος, τη 
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